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Abstract 
We examine the effect of single-sex classes on the educational attainment of 
students within a coeducational university.  Before students arrived on 
campus, we randomly assigned them to all-female, all-male, and coed classes, 
and thereby avoid the selection issues present in earlier studies on single-sex 
education of students in primary and secondary school.  We find that one hour 
a week of single-sex classes benefits women: females score a quarter of 
standard deviation better overall and are 7.7% more likely to pass their first 
year course.  Furthermore, women assigned to all-females classes in their first 
year are roughly 57% less likely to drop out of university and are 61% more 
likely to get a top ranked degree under the UK system. There is evidence that 
single-sex classes cause women to adopt behaviors associated with better 
academic outcomes, such as attending more classes and doing optional 
assignments.  However, these behavioral changes cannot explain much of the 
all-female effect.   
JEL Classification: C90, C93, I23, J16 
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Some  universities  and  academics  have  tried  to  reduce  gender  gaps  in  economics  by 






























Indeed,  a  2005  US  Department  of  Education  systematic  review  found  ‘minimal’  evidence 
supporting single‐sex education; Smithers and Robinson (2006) argue that observed benefits of 
single‐sex education are due to student selection into schools; Halpmen et al. (2011) state “there 
is  no well‐designed  research  showing  that  single‐sex  education  improves  students’  academic 




example,  females  in all‐female classes may feel more confident and gain higher  levels of self‐
efficacy  (Gist  and Mitchell  (1992));  they may  experience  a  reduction  in  stereotype  threat  (as 
discussed  in  Spencer  et  al.  (1999),  Steele  (1997),  or  Steele  et  al.  (2002))  or  a  reduction  in 
psychological threat (as discussed in Cohen et al (2006)). 
Recently there have been some important new studies aiming to estimate the effect of 




are  primarily  publicly‐funded  with  students  in  gender‐segregated  schools  that  are  primarily 
privately‐funded. Eisenkopf, Hessami, Fischbacher, and Ursprung (2014) examine students who 
chose to attend a school where 85% of the population is female, meaning it is very likely that 




















proportion  of  females  in  a  classroom  increases,  the  cognitive  outcomes  of  both  males  and 





In  view  of  this  literature  and  the  policy‐importance  of  the  topic,  we  designed  a  field 
experiment  to  examine  the  effects  of  single‐sex  classes  on  the  performance  of  first‐year 
university  students  in  a  highly‐ranked  and  publicly‐funded  economics  department.  There  are 
several novel features of our approach. First, we randomly assigned students into a single‐sex 













The  second  novel  feature  of  our  approach  is  that  we  implemented  this  random 
assignment  to  single‐sex  classes  in  the  economics  faculty  of  a  coeducational  university  –  the 
University  of  Essex.5   This  is  in  contrast  to  earlier  studies  that  have primarily  focused on  the 
effects  of  fully  sex‐segregated  primary  and  secondary  schools.  Our  results  are  therefore  of 
particular relevance to the many coeducational colleges and universities interested in reducing 
existing gender inequalities in higher education. 






























The  focus  of  our  experiment was  the  one‐hour  of  class  time  per week  taught  by  TAs  in  the 


























Essex  registration  numbers  are  often  reassigned  as  students  get  conditional  offers 











classes,  four  all‐male,  and  10  coed),  the  student  with  the  lowest  registration  number  was 

































other courses was  independent of  the  introductory economics class assignment.   At no stage 
were the students told the purpose of the class assignment nor did we have any enquiries. All 
students  enrolled  in  the  course  are  supposed  to  attend  the  classes  and  do  the  compulsory 
exercises. Lectures and classes began immediately after student arrival at campus. During the 
first  course  meeting,  students  took  an  IQ  test,  filled  out  a  demographic  questionnaire,  and 
participated in a risk and competition experiment. The IQ test was a modified 20‐minute version 


















the  assignments  and  tests  are  marked  by  the  class  teacher,  who  can  see  the  name  of  the 
student.10  Generally no curve is forced on the assignment or test marks; the course professor 
gives a detailed outline of what marks should be awarded based on potential answers.  However, 
the  professor  responsible  for  the  course  does  look  at  marks  to  make  sure  there  are  no 
discrepancies across TAs. During  the summer term (the third and final  term for  the academic 
year),  students  are  not  presented with  any  new material  but  are  invited  to  several  revision 
lectures and  ‐  towards  the middle of  this  term  ‐  take a mandatory  two‐hour exam. As  is  the 
standard  procedure  in  the  UK,  that  exam  is  double‐blind  marked  by  two  members  of  the 















11 One potential  outcome measure might be  the double‐blind exam scores,  as  at  first blush  these appear  to be 













































measures  of  academic  performance  in  introductory  economics.    We  use  the  sample  of  all 
students taking the introductory economics course.  
  Since class  type was  randomly assigned, we expect  that predetermined characteristics 
should not differ by class type. Summary statistics and differences in means between individuals 
attending  single‐sex  and  coed  classes  are  reported  in  Table  1.  Panel  A  shows  the  nineteen 
variables at the individual level while Panel B reports those variables at the class‐level.  At the 
bottom  of  each  panel  we  present  the  relevant  p‐values  for  the  joint  test  of  whether  the 
predetermined variables predict assignment to single‐sex classes at either the individual or class 
level.      Under  the  table  we  report  the  number  of  cases  for  each  panel,  plus  some  further 
information including how p‐values were calculated.   
[Insert Table 1 here] 
Our particular  interest  in Table 1  is  in checking  the balance of pre‐determined characteristics 




variables across  class‐type  for either gender.   At neither  the  individual or  class  level,  can  the 
variables, jointly, explain assignment to a single‐sex class for males or females.   
Our main  results  can  be  seen  descriptively  in  Figure  1, which  displays  treatment  and 


























































the  same  fashion  as  they  do  for  the  coed  classes.    This  suggests  that women who might  be 
expected to perform below average on the exam are benefiting from being in an all‐female class.   






























(exam, coursework, aggregate grade) are reported  in Table 2.   All scores examined  in Table 2 
were normalized by the coed distribution  for  that outcome, so the estimated coefficients are 
expressed  in  terms of  standard deviations.  These  values  are  reported  at  the bottom of  each 
column. The notes at the bottom of Table 2 give further details. Standard errors, clustered at the 
class level, are shown in square brackets.  For the OLS regressions, p‐values for the variables of 







reports  estimates  from  a  specification  with  just  two  explanatory  variables  –  a  single‐sex 
treatment variable taking the value one if the individual is in an all‐female or an all‐male class, 
and  zero otherwise,  and  another  dummy  variable  taking  the  value one  for  females  and  zero 









is  not  statistically  significant.  Analogously  the  female  coefficient  has  also  diminished  in 
magnitude and lost statistical significance (in comparison to the estimate in column [1]). 



































  To  summarize,  Table  2  shows  that  students  in  single‐sex  classes  did  better  than  their 
counterparts  assigned  to  coed  classes;  the  result  is  driven  by  women  assigned  to  all‐female 
classes.  Females in all‐female classes did a quarter of a standard deviation better in their end‐






















6.7  percentage  points  more  likely  to  pass  their  introductory  economics  course  than  those 





Since  our  field  experiment  takes  place  at  the  class‐level,  we  also  report  class‐level 
regressions  in Columns [3] and [4] of the percentage of students  in a class passing.   Here the 
number of observation is 37. Column [3] reports the parsimonious specification while Column [4] 













the marks  distribution. We  therefore estimated  the  effect  of  class‐type on  the probability  of 
obtaining a first‐class mark in introductory economics. (In the UK a first‐class mark is 70% and 
over,  and  in  our  sample  110  students,  or  19%,  achieved  this.)  These  results  are  displayed  in 











































third  year  average  grade.  The  distributions,  shown  separately  for  men  and  women,  are 
disaggregated by treatment and control groups. The grades for the overall degree form the basis 
for the degree classification that each student receives at graduation.  
The  distributions  for  women  in  single‐sex  classes  are  less  left‐skewed  than  for  their 



























































































classes  on  females.  In  particular,  we  focus  on  whether  the  treatment  was  associated  with 
potentially grade‐enhancing changes in student behavior – such as attending classes or doing all 





























of what  it  is  in  our  preferred  specification  from  Table  3.    This means,  even  given  the  biases 
associated with controlling  for attendance and doing all  the coursework  (both of which were 
































female  test  scores,  pass  rates,  and  continuing  to  study  at  university,  as  well  as  longer‐run 



























wages  and  job  prospects  for  students,  other  factors  that  we  are  not  examining  –  such  as 
socialization – could also play a role in labor market outcomes.28  Therefore, while we find large 




We  also  emphasize  that  our  analysis  conditions  on  women  who  selected  to  study 
economics at a top‐rated university department, and it is possible that selectivity of subject area 
and/or institution might be a bigger margin driving gender gaps than the one we have explored. 
Nonetheless,  the  margin  that  we  are  examining  in  our  paper  shows  that  persistence  is  still 
important  even  among  students  at  a  selective  university,  and  this  is  of  considerable  policy 
relevance. For example, Arcidiacono, Aucejo, and Hotz (2016) show, using data for minorities in 
STEM fields at University of California campuses, that minorities entering STEM programs have 
lower  persistence  rates  despite  the  fact  that  they would  have  graduated  had  they  attended 
different schools.   
The  research on  schools  summarized by Halpern et  al.  (2011)  suggests  that having all 
instruction  done  in  a  single‐sex  environment  has  no  positive  effect  or  could  be  harmful.    In 





















different  context  by  the  intervention  reported  in  Carrell,  Sacerdote,  and  West  (2013).  For 
instance, while students did not notice the few single‐sex classes in this study, if the experiment 
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